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RESUMO
O presente trabalho descreve uma experiência 
pedagógica que utilizou a Geometria Urbana para 
modelar a geometria de grandes centros urbanos 
e resolver situações problemas que desembocam 
nos conceitos da circunferência e das seções cô-
nicas. O comportamento dos referidos lugares 
geométricos na Geometria Urbana é descrito, 
pois, visto que depende da métrica adotada e que 
a métrica da Geometria Urbana é diferente da 
geometria usual, apresentam-se grafi camente de 
formas bastante distintas nas duas geometrias. A 
experiência, conduzida na forma de um pequeno 
curso na sala de aula em turmas das 7a e 8a séries, 
procurou usar essas diferenças para proporcionar 
aos participantes uma compreensão signifi cativa 
das defi nições formais das fi guras abordadas. 
Embora os participantes não tivessem os pré-
requisitos necessários para que o curso fosse 
levado ao término conforme o planejamento, a 
experiência comprovou que a Geometria Urbana, 
utilizada dentro de um contexto de modelagem 
e resolução de problemas, é um instrumento 
pedagógico fl exível, que propicia a proposta 
compreensão dos conceitos abordados.
Palavras-chave: Ensino da geometria. Seções 
cônicas. Geometria Urbana.
ABSTRACT
The present article describes a pedagogical 
experiment that used Urban Geometry to model 
the geometry of large urban centers and to resolve 
problem situations from which the concepts of 
the circle and the conic sections emerge. The 
comportment of these geometrical loci in Urban 
Geometry is described, since their graphs are 
quite different in Urban Geometry and usual 
geometry. This is due to the fact that these graphs 
are dependent on the metric used and on the fact 
that the metrics are different in the two geometries. 
The intent of the experiment, conducted in the 
form of a short course in classrooms of seventh 
and eighth graders, was to use these differences 
in order to lead the participants to a signifi cant 
comprehension of the formal defi nitions of the 
aforementioned fi gures. Although the participants 
did not have all the prerequisites necessary for the 
course to be brought to a conclusion as planned, 
the experiment showed that Urban Geometry is 
a fl exible pedagogical instrument that facilitates 
the comprehension of the proposed concepts.
Keywords: Geometry teaching. Conic sections. 
Urban Geometry.
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Como a Geometria Urbana é um assunto 
ainda pouco conhecido entre os professores 
de matemática do ensino fundamental, come-
çamos com algumas explicações sobre ela. De 
fato, visto que a referida geometria pode ser 
utilizada na modelagem do espaço dos grandes 
centros urbanos, foi batizada, segundo Abreu 
(1982, p. 32), por Eugene F. Krause, “geome-
tria do taxista”. Posteriormente, foi também 
conhecida como Métrica Reticular, Métrica 
do Quarteirão, Geometria de Manhattan etc. 
O termo Geometria Urbana foi concebido por 
Fossa (2001, p. 87); utilizaremos esse termo no 
presente texto.
Em seguida, apresentamos como as formas 
e defi nições das cônicas se comportam na Geo-
metria Urbana e de como utilizamos essa pecu-
liaridade na elaboração de atividades que pro-
porcionassem a alunos das 7a e 8a séries uma 
compreensão signifi cativa das defi nições formais 
das fi guras abordadas.
Noções Iniciais sobre a Geometria Urbana
A Geometria Urbana contribui com este traba-
lho ao permitir que se utilize para modelar algo 
que faz parte do cotidiano dos moradores das ci-
dades, a rede das vias públicas, apresentado de 
forma simplifi cada de modo a imaginarmos uma 
cidade bem planejada, onde os quarteirões têm o 
mesmo tamanho e as ruas são percorridos no sen-
tido norte-sul ou leste-oeste. Como veremos, por 
meio de uma pressuposição simples, a metáfora 
da rede viatória pode ser estendida ao espaço todo.
Diferente da métrica usual, cuja defi nição de 
distância é bem conhecida, a métrica urbana de-
fi ne a distancia dU  (distância urbana ou distân-
cia dos quarteirões) entre dois pontos, A(x1, y1) 
e B(x2, y2), através da soma das distancias hori-
zontais e verticais,  , que 
corresponde à distância percorrida pelos carros 
que se movimentam nas ruas da cidade. Observe 
que usamos o módulo, ou seja, o valor absoluto, 
das diferenças para garantir que a distância seja 
sempre não-negativa. 
Vejamos um exemplo. Um carro sai do ponto 
A(1,1) para o ponto B(4,3). Para tanto percorre 
três quarteirões na linha horizontal y = 1 e dois 
quarteirões na linha vertical x = 4, conforme a 
Figura 1. Assim, a distância percorrida pelo carro 
será de 5 quarteirões.
Figura 1
A pressuposição a qual já aludimos é simples-
mente que qualquer segmento horizontal ou ver-
tical será considerado uma “rua” na Geometria 
Urbana. O propósito dela é garantir que a função 
de distância seja defi nida para cada par dos pon-
tos do espaço. É interessante observar que, se A e 
B não estiveram no mesmo segmento horizontal 
ou vertical, há vários caminhos entre A e B que 
resultam na mesma distância percorrida, ou seja, 
certos tipos de desvios não acarretam no aumen-
to da distância. Por exemplo, a Figura 2 mostra 
um caminho que um veículo poderá usar para ir 
do ponto (1, 1) para o ponto (5, 4); nesse cami-
nho o veículo dobrou nos pontos (5/2, 1), (5/2, 
2), (7/2, 2), (7/2, 5/2), (4, 5/2), (4, 7/2), (9/2, 7/2) 
e (9/2, 4).
                      
    
Figura 2
As propriedades abaixo mostram que ℜ  com 
função de distância dU, é um espaço métrico:
¾ dU(A, B) ³ 0
¾ dU(A, B) = 0 se, e somente se, A = B
¾ dU(A, B)+dU(B, C) = dU(A, C)
¾ dU(A, B) = dU(B, A).
Representação das Cônicas na Geometria 
Urbana
Visto que a circunferência e as cônicas são 
defi nidas em termos de distância, quando mu-
darmos a nossa função de distância, a aparência 
dos gráfi cos desses lugares geométricos pode 
mudar. É exatamente isto o que acontece na Ge-
ometria Urbana. Algumas das suas propriedades 
são mantidas no novo espaço e outras não. O que 
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nos mais interessa aqui, porém, são os próprios 
gráfi cos, pois eles serão instrumentais no módulo 
de ensino que descreveremos mais adiante. Para 
mais detalhes sobre o comportamento dos refe-
rido gráfi cos na Geometria Urbana, veja Fossa 
(2003) e Noronha (2011).
Consideremos em primeiro lugar a circunfe-
rência. A circunferência é o conjunto de pontos 
no plano equidistantes de um ponto dado, o cen-
tro da circunferência. Isto é,
C = {X∈ℜ2: d(X, K) = r},
onde K é o centro da circunferência e r a 
referida distância, ou seja, o raio. No caso que 
a função de distância d = dU, obtemos uma U-
-circunferência, isto é, uma circunferência da 
Geometria Urbana. Se juntarmos a esta os pontos 
do seu interior, o resultado será um U-círculo. A 
Figura 3 mostra a U-circunferência com cento na 
origem (isto é, 0 = (0, 0)) e raio 3.
Figura 3
Como já indicamos, as mudanças ocasiona-
das no gráfi co da circunferência pelo uso da nova 
métrica poderão, ou não, modifi car as proprieda-
des da nova fi gura em relação à fi gura usual. Ve-
jamos, por exemplo, as seguintes duas proprie-
dades:
De maneira geral, uma U-circunferência 
corta outra em dois pontos como no caso 
usual.
Embora duas U-circunferências pos-
sam fi car tangentes em um único ponto, 
como no caso usual, também podem fi -
car tangentes em um número infi nito de 
pontos. A Figura 4 mostra um exemplo 
de cada um desses casos.
Figura 4
A expressão analítica de uma U-circunferên-
cia, em termos das coordenadas dos seus pontos, 
parte da sua defi nição: CU = {X∈ℜ2: dU(X, K) = 
r}. Assim, sejam X = (x, y) e K = (h, k). Então a U-
-circunferência será dada por: rkyhx =−+− .
É interessante notar a aparência dos raios de 
uma U-circunferência, pois, devido estes podem 
tomar várias formas, como verifi camos na Figura 
5 para uma circunferência com r = 3.
Figura 5
Ainda mais, devido ao fato, já observado, de 
que geralmente há vários caminhos entre dois 
pontos com a mesma distância, geralmente há 
vários raios (todos do mesmo comprimento) en-
tre o centro K e um ponto A na circunferência. 
A Figura 6 mostra um exemplo. Isto não acon-
tece, porém, quando A é um dos “vértices” da 
circunferência, isto é, quando K e A pertencem à 
mesma reta horizontal ou vertical. É também in-
teressante observar que nesse caso, a saber, quan-
do K e A pertencem à mesma reta horizontal ou 
vertical, a distância dU(K, A) é igual à distância 
usual entre K e A.
Figura 6
O diâmetro de uma U-circunferência é uma 
corda que contém o centro e corta a U-circunfe-
rência em duas partes congruentes, como pode-
mos observar na Figura 7.
Figura 7
 Para as fórmulas para o comprimento da 
U-circunferência e a área do U-círculo, veja Fos-
sa (2003).
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A elipse é o lugar geométrico que satisfaz a 
condição de que a soma das distâncias de qual-
quer ponto da fi gura a dois pontos fi xos seja 
constante, ou seja,
E = {X∈ℜ2: d(X, A)+d(X, B) = s}.
Os pontos A e B são os focos da elipse. Como 
no caso da circunferência, quando pomos d = dU, 
obtemos a U-elipse. Dado a defi nição de dU, é fá-
cil derivar a expressão para a U-elipse em termos 
das coordenadas. Para tanto, sejam A= (f, g) e B 
= (m, n) dois pontos fi xos em ℜ2. Então, os pon-
tos X = (x, y), de ℜ2, que satisfazem a equação x–
fï+ x–mï+ y–gï+ y–nï = s pertencerão à U-elipse 
com focos A e B e constante s.
A Figura 8 mostra uma U-elipse com focos A 
= (1, 1), B = (6, 3) e com constante 13. 
Figura 8
Interessantemente, a U-elipse pode assumir 
formas diferentes, dependendo da posição relati-
va dos focos A e B. Em especial, pode assumir a 
forma de um U-octógono regular, como na Figura 
9. É fácil ver da referida fi gura, que todos os lados 
dessa U-elipse têm 4 unidades de comprimento. 
Verifi camos isto formalmente para o lado 
tendo os vértices C = (0, 6) e D = (2, 8). Para 
tanto, calculamos dU(C, D) = 46802 =−+−
. isto que a distância usual do segmento CD é 
menor que  (é, de fato, 2√2), a fi gura não é um 
octógono regular no espaço usual.                              
Figura 9
A Figura 9 é um octógono – regular na e-
ometria Urbana, mas, não regular na geometria 
usual. em toda U-elipse, no entanto, tem oito 
lados. e aproximarmos os focos de forma a 
deixá-los sobre o mesmo orizontal ou sobre o 
mesmo vertical, ela perderá dois dos seus lados, 
como na Figura 1. Assim, quando os dois fo-
cos coincidirem, a U-elipse se reduzirá a um U-
-circunferência.
.
Figura 10
A condição que defi ne a ipérbole é bastante 
parecida com a que defi ne a elipse. Assim, para a 
ipérbole também fi xamos dois pontos como os 
focos, mas em vez de manter a some das distân-
cias constantes, mantemos constante a sua dife-
rença. as, exatamente a ipérbole é dada pela 
seguinte defi nição:
 = {X∈ℜ2: d(X, A)–d(X, B)ï = s}.
Observa-se também que usamos o módulo da 
referida diferença para obter os dois ramos da i-
pérbole. ais uma vez, quando colocamos d = 
dU, obtemos a U-ipérbole
De certo ponto de vista a U-ipérbole é uma 
das cnicas mais interessantes, porque pode as-
sumir várias formas bastante diferentes. Isto de-
pende, como na U-elpse, da posição relativa dos 
focos e sua relação com a constante s. erá ins-
trutivo manter os focos fi xos e investigar como a 
forma da U-ipérbola varia para valores diferen-
tes da constante s. Para isto sejam A= (–3, –1) e 
B= (2, 2) os referidos focos. A Figura 11 mostra 
a U-ipérbola que resulta quando s = 6. A fi gu-
ra resultante é do tipo que mantém uma analogia 
maior, na sua forma, com a ipérbole usual.
Figura 11
Figura 11
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Quando escolhemos s = 0, obtemos o conjun-
to de pontos que são equidistantes entre os dois 
focos. Deste ponto de vista, fi ca claro que a hi-
pérbole terá de perder um dos seus ramos, mas, 
como a Figura 12 mostra, o resultado parece ser 
uma curiosa mescla dos dois ramos da fi gura an-
terior.
Figura 12
Uma pequena mudança no valor de s fará 
com que os dois ramos reaparecem. Sua aparên-
cia, contudo, como mostra a Figura 13 (onde s 
= 1), é como a hipérbole da Figura 12, não a da 
Figura 11.
Figura 13
Há ainda outras formas que a U-hipérbole 
pode assumir, incluindo umas que preencham 
áreas do plano. Para mais detalhes, ver Fossa 
(2003).
Finalmente, consideramos a parábola. A defi -
nição dessa fi gura é um pouco diferente das últi-
mas duas porque não relaciona distâncias somen-
te entre pontos, mas também distâncias de pontos 
para uma reta. Especifi camente, a parábola é o 
conjunto de pontos equidistantes de um ponto (o 
foco da parábola) e uma reta (a diretriz da pará-
bola). Dito formalmente, temos
P = {X∈ℜ2: d(X, L) = d(X, F)},
onde L é a diretriz e F o foco. De novo, quan-
do d = dU, obtemos uma U-parábola. A Figura 14 
mostra um exemplo simples de uma U-parábola
Figura 14
 Como já vimos em relação às outras cô-
nicas, a aparência da U-parábola se modifi ca de-
pendendo da posição relativa dos seus elementos 
geradores, aqui a diretriz e o foco. O aspecto mais 
complicado da geração dessa cônica, no entanto, 
não é a mudança de aparência, mas o caçulo da 
distância de um ponto a uma reta. Nos dois casos 
em que a diretriz é horizontal ou vertical, não há 
maiores problemas. Para um método mais siste-
mático para gerar a parábola nos casos em que a 
diretriz é obliqua, veja Fossa (2003).
A Proposta Pedagógica
Nossos estudos na sala de aula se direciona-
ram para a compreensão das defi nições das côni-
cas, pois suas formas usuais são vistas cotidiana-
mente em várias situações, a exemplo do jato de 
água lançado por uma mangueira, de uma antena 
parabólica, do farol de um carro ou de um foco 
odontológico, entre outros. Ainda mais – e isto é 
certamente mais importante –, suas propriedades 
são importantes no desenvolvimento de vários 
aspetos das ciências e têm considerável impor-
tância para a construção de instrumentos que fa-
cilitam a vida de um grande número de pessoas. 
Ao serem abordadas nas escolas, no entanto, es-
tes lugares geométricos são vistos apenas como 
gráfi cos derivados de determinadas funções (ou 
relações). Em contraste, propomos levar o alu-
no a confrontar o fato de que a mesma defi nição 
produz gráfi cos bastante diferentes na geometria 
usual e na Geometria Urbana, a investigar porque 
isto ocorre e, em consequência, a desenvolver 
uma compreensão mais profunda das cônicas e 
as suas defi nições.
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Para enfatizar a importância do assunto para 
os participantes, nos pareceu conveniente tratar-
mos, durante a aplicação da proposta, de alguns 
assuntos que nos proporcionaram uma abor-
dagem interdisciplinar. Assim, refl etimos, por 
exemplo, sobre a importância social das dispo-
sições físicas das cidades e os benefícios que es-
sas nos trazem quando pensamos na locomoção, 
no comércio etc. Também refl etimos sobre os 
benefícios que a utilização das propriedades das 
cônicas oferece para o desenvolvimento tecnoló-
gico, bem como sobre seus usos em outras áreas, 
como, por exemplo, a Geografi a.
Elaboramos atividades baseadas na resolução 
de problemas, permitindo que o aluno levante hi-
póteses, teste-as, discuta com os colegas e tire suas 
conclusões. Estes problemas baseiam-se no que co-
nhecemos como modelagem matemática, “conjun-
to de símbolos e relações matemáticas que procura 
traduzir de alguma forma, um problema em questão 
ou problema de situação real” (BIEMBENGUT, 
2000, p. 12). Isto é, utiliza-se da representação ma-
temática de alguma situação para tecer de forma 
mais nítida as relações ente suas partes componen-
tes e assim desvendar soluções de problemas práti-
cas através do raciocínio matemático.
Estas atividades foram aplicadas pela primei-
ra autora numa escola estadual situada em Natal-
-RN. As atividades foram desenvolvidas em for-
ma de curso extra, tendo o total apoio das profes-
soras das turmas investigadas e que cobravam a 
participação dos alunos como forma de avaliação 
de seus desempenhos. O curso teve duração de 
duas horas diária durante cinco dias e aconteceu 
fora do horário de aula, sendo desenvolvido no 
auditório da escola, onde havia carteiras escola-
res como as da sala de aula e um quadro de giz.
Os Participantes e a Metodologia da Inter-
venção
Os participantes foram alunos de 7ª e 8ª séries 
tanto do turno quanto do turno vespertino. Os 37 
alunos da 7ª série encontravam-se na faixa etária 
de 13 a 16 anos; nenhum deles repetia esta sé-
rie, mas todos se queixavam de difi culdades em 
aprender os conteúdos de Matemática. Desses, 
26 tiveram frequência integral no nosso curso. 
Os 18 alunos da 8ª série encontravam-se na faixa 
etária de 14 a 17 anos e, como os da série ante-
rior, nenhum deles repetia esta série. Desses, 15 
tiveram frequência integral.
Os nossos dados incluem transcrições de en-
trevistas, notas de campo, as atividades resolvi-
das pelos alunos com seus dados. Procuramos 
dar ênfase ao processo utilizado pelo aluno para 
chegar às suas conclusões, procurando avaliar o 
desempenho cognitivo destes, tentando entender 
como os alunos entendem e experimentam o que 
lhes é atribuído através das atividades.
É importante ressaltar, mais uma vez, que, 
ao utilizar a Geometria Urbana, não objetivamos 
distanciar os alunos da geometria usual, admiti-
da pela escola como a geometria padrão. Apenas 
utilizamos uma métrica diferente da usual porque 
é mais condizente com os aspetos da realidade 
do aluno que iam ser modelados e porque for-
nece resultados que poderá levar o aluno a uma 
aprendizagem mais efi caz do próprio conteúdo 
curricular. Para tanto, recorremos às seguintes 
considerações de Fossa (2001, p. 89): “O co-
nhecimento é sempre uma construção do sujeito 
epistemológico e, portanto, embora feito dentro 
de um mileau social, é uma construção individual 
e, consequentemente, não é possível transmiti-lo 
de uma forma acabada de uma pessoa para outra 
como comumente se supõe”. Em consequência, 
procuramos elaborar situações-problema que 
permitissem ao aluno, como sujeito epistemoló-
gico, construir seu conhecimento.
Exemplifi cação das Atividades Propostas
Passaremos agora a dar uma breve descrição 
das atividades [retiradas, com pequenas modifi -
cações, de Fossa (2003)] do curso e o desempe-
nho dos participantes. Assim, a primeira ativida-
de apresenta a personagem principal das ativida-
des, o Sargento Gomes, policial responsável pelo 
gerenciamento dos carros de ronda da polícia da 
sua cidade. O mesmo é notifi cado de um roubo 
de um supermercado e cabe a ele decidir qual de 
dois carros deve ser mandado à cena para prender 
os bandidos. A história contém certos elementos 
lúdicos, pois o sargento mostra-se um tanto per-
plexo e indeciso e ainda tem um fi lho, que odeia 
a Matemática e a quem ele quer demonstrar a uti-
lidade do pensamento matemático.
A Figura 15, fornecida aos participantes do 
curso, mostra o raciocínio do Sargento Gomes. 
Para ele, o que determina a rapidez com que uma 
viatura chegaria à cena do crime é a distância da 
mesma da referida cena. Embora esse raciocínio 
esconda muitas pressuposições, podemos aceitá-
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-lo como uma primeira aproximação da situação. 
Como a Figura 15 mostra, contudo, o Gomes uti-
lizou a distância usual, em vez da distância urba-
na, a mais apropriada para modelar o problema. 
A tarefa dos participantes foi a de determinar se a 
decisão do Gomes foi a mais acertada.
Figura 15
No inicio da atividade muitos alunos, tanto da 7ª 
quanto da 8ª série, tiveram difi culdades em assimi-
lar o mapa descrito na história (Figura 15) como um 
mapa urbano. Depois de vencida essa difi culdade, 
os alunos mediram os segmentos AS e BS com uma 
régua e, baseados no seu resultado, afi rmaram que 
o carro B chegaria mais rápido e, portanto, respon-
deram que a solução dada pelo sargento era correta.
Era necessário lembrá-los de que estavam 
lhe dando com um mapa urbano da área de atu-
ação de Gomes na cidade. A seguir, solicitou-se 
que pensassem mais um pouco sobre a situação 
e tentasse se colocar no lugar de Gomes. A gran-
de maioria, contudo, quis desistir de achar outra 
solução. Alguns diziam que Gomes estava erra-
do, mas não apresentavam outra solução, dizen-
do apenas por acharem que era a resposta que a 
ministrante queria escutar por insistir tanto que 
eles refl etissem sobre a questão e começaram 
a fi car afl itos para que fossem ditos a resposta. 
Essas são, de fato, atitudes que são frequente-
mente encontradas quando metodologias alter-
nativas de ensino são aplicadas a turmas que são 
acostumadas a permanecer passivas na sala de 
aula. Para superar o impasse, sem descaracte-
rizar a natureza do trabalho, a ministrante cha-
mou atenção ao fato de que o mapa representava 
o complexo das ruas de uma cidade e que, em-
bora não foram representadas no mapa, a cidade 
contém lojas, casas e outros estabelecimentos.
A partir das provocações da ministrante, os 
participantes compreenderem que o caminho ide-
alizado por Gomes para o carro B implicava que o 
mesmo teria de passar por cima dos quarteirões, o 
que não seria viável! Assim, refi zeram as medições 
referentes ao carro B, mantendo, essa vez, o veículo 
sobre as pistas. Em consequência, concluíram que 
o carro B estava mais distante do supermercado do 
que o carro A e, portanto, Gomes estava errado.
Depois de resolver esse problema, os alunos 
participaram com mais determinação nas ativida-
des e foi possível dialogar com eles sobre o plano 
cartesiano, o conceito de distância da geometria 
usual e a medição da distância da Geometria Ur-
bana, sem, no entanto, recorrer às fórmulas para 
essas distâncias. Assim, as próximas atividades 
da sequência foram dedicadas à identifi cação das 
distâncias entre dois pontos através da contagem 
dos quarteirões. A princípio, os alunos iam me-
dindo as distâncias através do uso da régua; esse 
procedimento não é necessariamente errado, mas 
não conduz com facilidade a uma apreciação 
das características do plano cartesiano. Assim, a 
ministrante os lembrou que, a usar a Geometria 
Urbana basta buscar a distância entre os pontos 
solicitados como se fosse num mapa como o uti-
lizado por Gomes na atividade já feita.
Com a turma da 8ª série, além de trabalhar as 
distâncias, trabalhou-se a localização de pontos 
no plano cartesiano através do uso de um sistema 
de coordenadas. Assim, além de precisar infor-
mar a distância entre os pontos solicitados, soli-
citou-se que os alunos desta série indicassem as 
coordenadas dos pontos. Para isso, foi indicada, 
nas fi guras que acompanharam as apropriadas 
atividades (veja Figuras 16 e 17) a origem do sis-
tema de coordenadas.
Observamos que as coordenadas de todos os 
pontos da Figura 16 são positivas, enquanto isto 
não é o caso na Figura 17. Considerando que os 
alunos já haviam trabalhado com operações com 
números negativos, isto não ocasionou maiores 
problemas. O mesmo, no entanto, não aconteceu 
com as frações e os números decimais.
Figura 16
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De fato, os alunos das duas séries tinham 
grande difi culdade em calcular a distância entre 
dois pontos quando nem todas as coordenadas 
eram números inteiros. Para garantir um melhor 
entendimento das atividades, foi necessário fazer 
uma revisão sobre as frações, a conversão delas 
em números decimais e as operações de adição 
e subtração com estes números. A Geometria 
Urbana assessorou essa revisão pelo expediente 
de dividir os quarteirões por “ruelas”, conforme 
mostra a Figura 17.
Figura 17
A próxima atividade recontava uma nova 
aventura do Sargento Gomes que levou os alunos 
a fazer uma U-circunferência, pois, para resolver 
o problema, foi necessário achar todos os pontos 
a uma distância de três unidades (quarteirões) de 
um dado ponto C. A fi gura achada pelos alunos é 
reproduzida na Figura 18. Como se pode ver da 
Figura 18, os alunos, de fato, acharam uma U-
-circunferência. Visto que os participantes ainda 
não haviam estudado a defi nição, nem as proprie-
dades, da circunferência na geometria usual, eles 
naturalmente nomearam a fi gura de “losango” 
ou “quadrado”, pois a U-circunferência, de fato, 
tem a aparência das referidas fi guras. Para eles, 
uma circunferência era concebida como algo 
que apresenta uma forma redonda e, assim, seria 
inconcebível, intuitivamente, conceber a fi gura 
achada como uma circunferência.
Figura 18
Para levar os alunos a uma apreciação mais 
profunda do resultado da atividade, eles fi zeram 
uma pesquisa, na própria sala de aula, sobre a 
defi nição da circunferência na geometria usual. 
Era, no entanto, muito difícil para eles fazer uma 
conexão intelectual entre a defi nição da circun-
ferência e o método de construção que estes ha-
viam usado para achar a fi gura na atividade da 
geometria urbana. Houveram vários obstáculos, 
detectados pela ministrante do curso por meio 
da sua continuada interação com os participantes 
no decorrer das aulas, que os alunos precisavam 
superar para alcançar a compreensão pretendida. 
Mencionamos a seguir os mais importantes:
1 - a defi nição tradicional pesquisada 
não proporcionou ao aluno um signifi -
cado sufi cientemente forte para superar 
a intuição de redondeza;
2 - foi difícil para os alunos considerar 
ao mesmo tempo os dois conceitos de 
distância para compará-los;
3 - foi difícil compreender como o mé-
todo usado para achar as distâncias na 
Geometria Urbana se relacionava com a 
defi nição da circunferência.
É interessante observar ainda que os 
alunos de ambas as séries, encontravam-se no 
mesmo nível de difi culdade referente a esse 
aspecto do curso.
Para estimular os participantes a superar os 
referidos obstáculos, a ministrante fez várias per-
guntas que levaram os mesmos a refl etirem sobre 
o que haviam feito durante a atividade, bem como 
a razão para o que haviam feito a cada passo. Na 
medida em que conseguiram refl etir sobre suas 
próprias ações e intenções, perceberam a relação 
entre o método usado para encontrar a fi gura (isto 
é, a Figura 18) e a defi nição formal (conjunto de 
pontos equidistantes de um dado ponto). Isto, por 
sua vez, deu o necessário signifi cado à referida 
defi nição para que fosse compreendida em um 
nível de abstração sufi ciente para a comparação 
mais proveitosa das duas geometrias.
A atividade foi encerrada com uma discussão 
dos conceitos de raio, diâmetro e perímetro.
Depois de feita a atividade da circunferência, 
os participantes estavam prontos, em nossa opi-
nião, para progredir rapidamente à aquisição dos 
conceitos da elipse, hipérbole e parábola, usando 
o mesmo método de modelagem na Geometria 
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Urbana e comparação com fi guras na geometria 
usual. Infelizmente, não sobrou tempo para tanto 
devido à necessidade, já comentada, de recupe-
rar, durante o próprio curso, conhecimentos pré-
-requisitos, especialmente os relacionados a fra-
ções, números decimais e operações com esses 
tipos de números.
Considerações finais
Apesar do fato de que a experiência descrita 
no presente trabalho não foi realizada da forma 
que foi idealizada, foi sufi cientemente rica para 
nos proporcionar forte evidência e sustentar al-
gumas conclusões importantes.
Primeira, vemos que a Geometria Urbana é 
um instrumento pedagógico bastante fl exível, 
pois foi facilmente adaptada para assessorar a 
instrução sobre as frações e números decimais, 
mesmo que essa não foi prevista no planejamen-
to do curso. O professor, de fato, frequentemente, 
depara-se com situações imprevistas desse tipo, 
nas quais é necessário resgatar algum material 
pré-requisito que o aluno não conhece, ou não se 
lembra. No entanto, se o resgate puder ser feito 
usando a própria atividade que o professor está 
aplicando na sala de aula, a lição progredirá mais 
naturalmente, proporcionando ao aluno um senso 
de continuidade que facilitará a aprendizagem.
Segunda, os alunos, tanto da 7a, quanto da 8a 
série, apresentaram sérias difi culdades de inter-
pretação, de refl exão e de uso do raciocínio na 
realização das atividades. Mesmo assim, a mo-
delação usada os levou a serem mais ativos. Ain-
da mais, as atividades se tratavam de situações, 
embora de certa forma idealizadas, com que têm 
muita familiaridade (a disposição das ruas de um 
centro urbano). Isto foi instrumental em lhes pro-
porcionar uma base imaginativa sobre que pode-
riam exercer suas faculdades raciocinativas com 
mais facilidade.
Terceira, as atividades, juntas com as pergun-
tas da ministrante, levaram os participantes a de-
senvolver raciocínios metacognitivos que propi-
ciam a aprendizagem.
Quarta, as figuras encontradas na Geome-
tria Urbana, quando contrastadas com as fi-
guras da geometria usual, ajudam os alunos 
a superar suas intuições limitantes e enfocar 
nas definições dos conceitos sendo aprendi-
dos. As referidas intuições são baseadas vaga-
mente na fenomenologia das formas vistas na 
geometria usual, que substituam uma compre-
ensão clara das definições formais. As formas 
“estranhas” da Geometria Urbana, porém, 
não coadunam com as intuições dos alunos 
e, assim, eles são forçados a apropriar o pró-
prio significado das definições para conciliar 
o fato de que as figuras urbanas e as figuras 
usuais são exemplares diferentes do mesmo 
conceito (abstraindo, é claro, das diferentes 
métricas). Quando isto ocorrer, as definições 
formais, antes não compreendidas, tornam-se 
significantes para o aluno.
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